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Zuhören lernen und lehren
Psychologische Grundlagen zur Beschreibung und Förderung von 
Zuhörkompetenzen in Schule und Unterricht
Die Fähigkeit zum Zuhören ist sowohl eine zentrale Bedingung für 
das Gelingen von menschlicher Interaktion und Kommunikation, 
aber genauso auch Voraussetzung und Ziel von Lernen und Kom-
petenzerwerb. Zuhören wird in allen Bereichen des professionellen, 
kulturellen und privaten Lebensumfelds verlangt: Ob man in Ge-
schäftsverhandlungen, bei politischen Diskussionen, bei Dichterle-
sungen, im Unterricht oder im privaten Konfliktgespräch verstehen 
will, worum es geht, was der oder die Andere sagt und meint, in allen 
Fällen ist die Fähigkeit gefragt, gesprochene Sprache zu verstehen. In 
der Alltagssprache würde man sagen: »Wir hören zu.« Aus der wis-
senschaftlichen Perspektive ist allerdings noch kaum ausreichend 
untersucht, was damit gemeint ist, welche Prozesse dabei ablaufen, 
welche persönlichen und äußeren Bedingungen den Erfolg von Zu-
hören beeinflussen und ob, wann und wie man Zuhören lernt. Ganz 
im Gegensatz zu der zunehmenden Forschungs- und Förderliteratur 
zum Verstehen geschriebener Sprache (Lesen) ist die wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit dem Zuhören noch in den Anfängen 
(vgl. Bernius, 2007). 
In meinem Beitrag möchte ich darauf eingehen, welche psychischen 
Prozesse mit dem Zuhören verbunden sind, und untersuchen, inwie-
weit dieser Aspekt der Sprachbeherrschung aus der Perspektive der 
Förderung des selbstregulierten Lerners einer expliziten Instruktion 
zugänglich ist. Was also muss ein Zuhörer tun, um zu verstehen, was 
er hört? Welche Prozesse laufen dabei ab? Kann man diese beeinflus-
sen und wenn ja, wie? Muss man das Zuhören lernen? Kann man das 
Zuhören fördern?
In den Lehrplänen kommt Zuhören nur am Rande vor. Am ehes-
ten erscheint es noch in den Fremdsprachen unter der Rubrik Hör-
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verstehen (vgl. Klieme et al., 2006). Im Lehrplan der Grundschule 
in Hamburg wird zum Beispiel formuliert: »Das Hörverstehen wird 
für einsprachig deutsch aufwachsende Kinder nicht als eine zu erler-
nende Fertigkeit gesehen, da sie vorausgesetzt wird« (Freie und Han-
sestadt Hamburg, 2003, S. 43). Lehrkräfte sollten also davon ausgehen 
können, dass Kinder das Zuhören bzw. Hörverstehen beherrschen, 
möglicherweise mit der Ausnahme von Kindern mit Migrations-
hintergrund. Diese Argumentation ist jedoch kaum haltbar. Auch 
wenn die meisten Kinder »von allein« sprechen lernen, würde man 
ja keineswegs bestreiten, dass die Erziehung zum angemessenen und 
reflektierten Sprechen bzw. Gestalten gesprochener Sprache auch Be-
standteil der unterrichtlichen Instruktion sein soll. Ähnlich verhält es 
sich mit Zuhören. Auch wenn Kinder mit gewissen Grundfertigkeiten 
im Verstehen gesprochener Sprache in die Schule kommen, kann und 
muss Zuhören gelernt und gelehrt werden.
Die Fähigkeit, gesprochene Sprache inhaltlich (Was wird gesagt?) 
und formal (Wie wird etwas gesagt und mit welcher Absicht?) zu ver-
stehen, spielt in Unterrichtssituationen auf allen Niveaus eine wichtige 
Rolle (vgl. Lebauer, 2000; Thompson, Leintz, Nevers u. Witkowski, 
2007). Schüler und Schülerinnen sollen aus kooperativen Gruppen- 
und Partnerarbeiten, aus Diskussionen, aus Lehrer- und Schüler-
präsentationen oder von Audio-Medien-Informationen entnehmen 
und daraus lernen (Alexander u. Jetton, 2003). Aus eigenen Unter-
suchungen wissen wir, dass bis zur 5. Klasse die Lehrerpräsentation 
nach wie vor die häufigste Form der Zuhöranforderung in der Schule 
darstellt und dass insgesamt die Variabilität der Zuhörsituationen, an 
denen die Schüler und Schülerinnen ihre Zuhörkompetenzen üben 
können, eher gering ist bzw. über die Schuljahre hinweg eher ab-
nimmt (Imhof, 2008). 
Dennoch: Kompetente Schüler und Schülerinnen sollten in der 
Lage sein, Texte »zu verstehen, zu nutzen und über sie zu reflektie-
ren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial 
weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen« 
(Prenzel, Carstensen, Frey, Drechsel u. Rönnebeck 2007, S. 39). So 
zumindest definieren die PISA-Wissenschaftler um Prenzel die Le-
sekompetenz, die sie für erfolgreiches Lernen für erforderlich halten. 
Dabei ist der Gedanke zentral, dass das Verstehen von Sprache eine 
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eigene Kompetenz ist (vgl. Greszik, 2005), der in Abhängigkeit von 
der Präsentationsmodalität, also je nach dem, ob Sprache gelesen oder 
gehört werden soll, noch einmal z. T. ganz unterschiedliche Prozesse 
zugrunde liegen (vgl. Kürschner u. Schnotz, 2008).
Die Anforderungen an den Zuhörer hinsichtlich der Inhalte, Pro-
zesse und Situationen lassen sich analog zu der für das Leseverstehen 
(vgl. Prenzel et al., 2007) entwickelten Systematik unterscheiden:
1. Schüler und Schülerinnen können verschiedene mündliche Textar-
ten unterscheiden und sich adaptiv in ihrem Zuhörverhalten dar-
auf einstellen: Welchen Unterschied macht es, wenn gesprochene 
Sprache in Form eines kontinuierlichen Textes (Lehrervortrag, Re-
ferat) oder in Form eines nicht kontinuierlichen Textes (z. B. Dis-
kussion, Gespräch, punktuelle Erklärung) zu verarbeiten ist? Wie 
kann der Zuhörer das Textverstehen flexibel auf Form und Inhalt 
der Textarten anpassen?
2. Die Schüler und Schülerinnen erkennen, welche Anforderungen 
und Tätigkeiten mit verschiedenen Zuhöraufgaben verbunden 
sind. Geht es darum, einen Text als Text auf sich wirken zu lassen, 
z. B. Reim und Rhythmus in einem Gedicht, Information heraus-
zuhören, eine Interpretation zu entwickeln, Sprache zu verstehen, 
über die Form und die rhetorischen Mittel zu reflektieren, Haupt-
gedanken zu erfassen oder Mitteilungsabsichten zu identifizieren, 
Beeinflussungsversuche zu erkennen, Struktur, Logik, Emotionen 
zu erkennen und zu analysieren?
3. Die Schüler und Schülerinnen erkennen, wie die Intention des 
Sprechers und Intention des Zuhörers in einer gegebenen Situation 
Form und Inhalt des sprachlichen Ausdrucks beeinflussen. Geht es 
darum, Gesprächskonventionen zu bedienen, Information mit an-
deren auszutauschen, die auf einem vergleichbaren Wissensstand 
sind, oder Information an Personen mit gänzlich unterschied-
lichem Wissensstand oder Voreinstellungen zu vermitteln? Geht 
es darum, durch Zuhören zu helfen, die Inhalte zu erfassen, oder 
darum, sich selbst zu präsentieren? Wie beeinflusst die Beziehung 
zwischen Sprecher und Zuhörer das Verstehen und Gestalten von 
gesprochener Sprache? (vgl. Imhof, 2003a, 2004a).
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Um diese Anforderungen zu erfüllen, um also kompetentes Zuhören 
umzusetzen, sind einerseits grundlegende sprachliche, inhaltliche 
und prozedurale Grundfähigkeiten erforderlich und andererseits wer-
den Selbstregulationsfähigkeiten benötigt. Um diese Anforderungen 
näher zu spezifizieren, werde ich zunächst ein Prozessmodell des 
Zuhörens vorstellen und dann einen Rahmen zur Beschreibung von 
Selbstregulation skizzieren. Danach gehe ich darauf ein, wie sich der 
Zuhörprozess und die Selbstregulation zusammenführen lassen und 
welche konkreten Kompetenzen beschrieben werden können. 
Basierend auf einem Modell, das dem Informationsverarbeitungs-
ansatz verpflichtet ist (vgl. Mayer, 2003; Pressley, 2000) und auf die 
Sprachverarbeitung bezogen werden kann (vgl. z. B. Sung, Chang u. 
Huang, 2008), wird Zuhören definiert als intentionale Selektion, Or-
ganisation und Integration (S-O-I-Modell) verbaler und nonverbaler 
Aspekte akustisch vermittelter Information (vgl. Imhof, 2004b, 2009). 
Zuhören ist ein Prozess, der sich zeitlich erstreckt, auch wenn der Zu-
hörer dies nicht immer genau so wahrnimmt. Dabei werden sowohl 
nach außen sichtbare Verhaltensweisen als auch internale, kognitive 
Prozesse angenommen (vgl. Danks u. End, 1987; vgl. Abb. 1). 
In Erweiterung des S-O-I-Modells wird ein vorausgehender Schritt 
der Intentionsbildung bzw. der Motivation angenommen (vgl. auch 
Guthrie, Wigfield u. Perencevich, 2004). Ausgangspunkt von Zuhören 
ist damit die Bildung einer Zuhörabsicht und eines Selektionskriteri-
ums, um aus dem Übermaß an Signalen die potenziell relevante Infor-
mation auszuwählen. Dabei sind zugleich mehrere Modalitäten, z. B. 
Hören und Sehen, und mehrere Kodes, nämlich analoge und digitale, 
zu beachten. Mit dem Schritt der Organisation der Information wird 
das Gehörte sortiert und interpretiert, bevor es schließlich im Lang-
zeitgedächtnis mit dem Vorwissen verknüpft und integriert werden 
kann. Die Aktivierung der Inhalte aus dem Langzeitgedächtnis dient 
auch der Überwachung des aktuellen Zuhör- und Verstehenspro-
zesses, z. B. indem vorhandene Schemata oder relevantes Vorwissen 
aktiviert werden, um die Verarbeitung der neuen Information vorzu-
bereiten, zu unterstützen und zu beschleunigen. Ein Beispiel in die-
sem Zusammenhang ist: Wenn man vorab informiert ist, worüber ein 
Text handelt, kann man mehr Information heraushören, auch wenn 
die Übertragung beeinträchtigt ist, als wenn man nicht weiß, worum 
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es gehen soll (vgl. Davis, Johnsrude, Hervais-Adelman, Taylor u. Mc-
Gettigan, 2005). Eine ähnliche, orientierende Wirkung haben Fragen, 
die vorab gestellt werden und die Informationsaufnahme steuern (vgl. 
Imhof, 2004b; Taboada u. Guthrie, 2006). 
Abbildung 1: Zuhören als mehrstufiger Prozess der Informationsverarbei-
tung
Der kompetente und autonome Zuhörer zeichnet sich darüber hin-
aus durch die Fähigkeit aus, diese Prozesse selbständig und effektiv 
zu steuern. Die Förderung selbstregulierten Lernens ist gerade auch 
unter dem Aspekt des lebenslangen Lernens sowohl Ziel als auch Vor-
aussetzung für eine erfolgreiche Lerngeschichte (vgl. Weinert, 1982). 
Selbstregulationsfähigkeiten kann man in Anlehnung an Boekarts 
(1999; vgl. auch Artelt, Demmrich u. Baumert, 2001) in kognitive, 
metakognitive und ressourcenorientierte Fähigkeiten gliedern. Der 
selbstregulierte Lerner – oder hier: der selbstregulierte Zuhörer – ist 
in der Lage zu definieren, wozu er was, wann, wie, von oder mit wem 
und wo etwas aufnimmt (vgl. Brunstein u. Spörer, 2006). Diese As-
pekte können für das Zuhören konkretisiert werden und sind in der 
Übersicht in Tabelle 1 zusammengefasst. 
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Tabelle 1: Selbstregulation in den Phasen des Zuhörens























































































Was ist zu tun? 
Damit Zuhören stattfindet, muss der Zuhörer oder die Zuhörerin das 
Wozu definieren. Der selbstregulierte Zuhörer ist in der Lage, eine 
Zuhörabsicht zu bilden und aktiv die Konzentration auf das Hörer-
eignis auszurichten und Störungen auszublenden (vgl. Guthrie u. 
Taboada, 2004; Guthrie, Wigfield u. Perencevich, 2004). Bereits der 
erste Schritt beim Zuhören, die Bildung einer Intention, erfordert 
spezifische, selbstregulative Kompetenzen. In der Phase der Intenti-
onsbildung wird erwartet, dass Schüler und Schülerinnen Fähigkeiten 
entwickeln, die sich wie folgt aufschlüsseln lassen:
– Unter dem Aspekt der kognitiven Kompetenz:
• ein Interesse am Thema und am Zuhören entwickeln
• Wissensbedarf konstatieren und Fragen stellen
– Unter dem Aspekt der metakognitiven Kompetenz:
• sich auf das Zuhören und die Zuhöranforderungen vorbereiten
• die Bereitschaft zum Zuhören herstellen
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• Herausforderungen und Schwierigkeiten antizipieren und kon-
trollieren
• in der gegebenen Situation sich konzentrieren können
• ablenkende Gedanken und Motive kontrollieren
• ihre eigene Meinung und das Bedürfnis, etwas zu sagen, zu-
rückhalten können
• das Wahrnehmungssystem aktivieren und auf »Empfang« schal-
ten können
– Unter dem Aspekt der Regulation des Selbst:
• entscheiden, wem sie wann, wie lange zuhören wollen
• erkennen, was sie tun müssen, um diese Entscheidung umzu-
setzen. 
Es gilt im zweiten Schritt der Selektion, aus der Menge an Informati-
on eine Auswahl zu treffen. Es geht also um das Was der Informati-
onsverarbeitung. Der Sprecher nutzt die Sprache, fügt aber zugleich 
Gesten und mimische Äußerungen hinzu, die man ebenfalls beachten 
muss, wenn man die Nachricht angemessen verstehen will. 
Der Zuhörer wird also alle Dimensionen des Sprachverstehens 
aktivieren müssen, nämlich das Wissen über Wortbedeutungen (Se-
mantik), über sprachliche Strukturen (Syntax) und das Wissen über 
den Sprachgebrauch (Pragmatik). Diese Fähigkeiten entwickeln Kin-
der erst im Laufe der Schulzeit mit der ausreichenden Sicherheit (vgl. 
Elben, 2001). Aus der Forschung zur Leseförderung lässt sich die An-
nahme stützen, dass neben dem sprachlichen Wissen auch die Akti-
vierung des domänspezifischen, inhaltlichen Vorwissens für den Er-
folg der Informationsaufnahme entscheidend ist (vgl. Guthrie, 2004). 
Ein besonderes Problem bei der Selektion akustischer Reize im Ver-
gleich zu visuellen Reizen besteht darin, dass das Arbeitsgedächtnis 
begrenzte Kapazität hat und dass man die Information relativ schnell 
und abschließend bearbeiten muss, weil man nicht die Möglichkeit 
hat, auf Information wiederholt zuzugreifen. Wenn die Zuhörer auf 
ein spezielles und situativ aktiviertes Vorwissen zurückgreifen kön-
nen, scheinen die Begrenzungen, denen das Arbeitsgedächtnis unter-
liegt, in den Gesprächs- und Zuhörsituationen großzügiger bemes-
sen (vgl. Baddeley, 2006; Cain, Oakhill u. Elbro, 2003; Cain, Oakhill 
u. Lemmon, 2004). Unter dem Gesichtspunkt der Selektion müssen 
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Schüler und Schülerinnen als Zuhörer also über zusätzliche Kompe-
tenz verfügen.:
– Unter dem Aspekt der kognitiven Kompetenz:
• Sie erkennen die verbalen und nonverbalen Signale.
• Sie erkennen die bedeutungstragenden Einheiten der Sprache.
• Sie richten ihre Konzentration auf die relevante Information.
• Sie aktivieren das relevante Vorwissen und definieren ein Selek-
tionskriterium.
– Unter dem Aspekt der metakognitiven Kompetenz:
• Sie prüfen, ob sie die Information vollständig erfasst haben.
• Sie erkennen, ob und welche Information sie verpasst haben.
• Sie wählen Information aus allen zur Verfügung stehenden 
Quellen aus und wägen diese gegeneinander ab.
– Unter dem Aspekt der Regulation des Selbst:
• Sie wählen aus, in welcher Form sie Notizen machen.
• Sie entscheiden, in welchem Umfang sie Notizen machen.
• Sie überprüfen, ob Konzentration, Aufnahmebereitschaft, Vor-
wissenaktivierung für die aktuelle Zuhöraufgabe ausreichend 
sind. 
Im Schritt der Organisation wird zunächst das Kontinuum der gespro-
chenen Sprache gegliedert, werden einzelne Worte und Sätze identifi-
ziert und diesen Bedeutungen zugewiesen (vgl. Harley, 2008; Imhof, 
2003b). Der Informationsstrom muss strukturiert werden, d. h., an 
dieser Stelle geht es um das Wie der Informationsverarbeitung, also 
um die angemessenen kognitiven Strategien. Während geübte Zuhö-
rer hier schnell und sicher kategorisieren und verschiedene Elemente 
verknüpfen, erwerben Kinder in der Grundschule diese Fähigkeit erst 
im Laufe der Zeit. Ab einem Alter von ca. neun Jahren beginnen Kin-
der mit dem spontanen Kategorisieren von Information (vgl. Goswa-
mi, 2008). Eine kontinuierliche und konsistente Kategorisierung und 
Sortierung von gehörter Information gelingt aber zuverlässig erst im 
Alter ab zehn bis zwölf Jahren. 
Zuhörer nehmen Information leichter auf, wenn sie damit an das 
eigene Vorwissen anknüpfen können. Eine wirkliche Veränderung der 
Wissensstruktur (conceptual change) findet nicht automatisch statt. 
Gerade Kinder im Grundschulalter haben eine Tendenz, neue Infor-
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mation, die sie nicht einordnen können, so zurechtzurücken, dass sie 
Sinn ergibt. Erst ab dem Alter von zehn bis zwölf Jahren verstehen 
Schüler und Schülerinnen, dass sie bestimmte Dinge nicht verstehen 
bzw. dass sie mehr Anstrengung investieren müssen, wenn sie schwie-
rige und komplexe Texte verstehen wollen. Jüngere Kinder erfassen 
Verständnislücken noch nicht regelmäßig oder systematisch (vgl. 
Goswami, 2008). Auch die Fähigkeit, die eigene Anstrengung und die 
Strategien an die Anforderungen eines Textes und einer Aufgabe an-
zupassen, entwickelt sich erst im Grundschulalter. 
Das Prinzip, dass Zuhörer dazu neigen, sich Sinn aus dem zu kons-
truieren, was sie hören (vgl. Grice, 1980), führt häufig zu Situationen, 
in denen Schüler und Schülerinnen aufgrund von Fehlleistungen beim 
Zuhören, z. B. wegen fehlender Vokabelkenntnis oder aufgrund von 
ungünstigen akustischen Bedingungen (vgl. Klatte, Meis u. Schick, 
2002), ganze Unterrichtsstunden falsch interpretieren und nicht reali-
sieren, dass sie auf der falschen Fährte sind. Schüler und Schülerinnen 
erwerben erst im Laufe der Entwicklung zwischen zehn und zwölf 
Jahren die Fähigkeit, die eigene Verstehensleistung zu evaluieren und 
die Informationsverarbeitung zu regulieren (vgl. Kinnunen u. Vauras, 
1995). Auch die Wahrnehmung von nonverbalen Signalen und die 
Zusammenfassung verbaler und nonverbaler Information verändert 
sich im Laufe der Grundschulzeit (vgl. Imhof, 2002) und beeinflusst 
Verstehens- und Lernprozesse (vgl. Alibali, Flevares u. Goldin-Mea-
dow, 1997; Goldin-Meadow, 2003). Unter dem Gesichtspunkt der Or-
ganisation müssen Schülerinnen und Schüler als Zuhörerinnen und 
Zuhörer weitere Leistungen vollziehen. 
– Unter dem Aspekt der kognitiven Kompetenz:
• Sie gliedern den sprachlichen Input.
• Sie erfassen die Worte und Sinneinheiten.
• Sie strukturieren und kategorisieren die Information, die sie ge-
hört haben.
• Sie fassen Information zusammen.
– Unter dem Aspekt der metakognitiven Kompetenz:
• Sie beachten bei der Informationsverarbeitung die Perspektive 
des Sprechers.
• Sie stellen die Vollständigkeit der Information fest.
• Sie stellen die Konsistenz der Information fest.
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• Sie identifizieren Lücken.
• Sie erkennen die Relation zwischen verbaler und nonverbaler 
Information.
– Unter dem Aspekt der Regulation des Selbst:
• Sie überwachen den Prozess der Informationsverarbeitung.
• Sie passen die Strategie der Informationsverarbeitung an Kom-
plexität und Schwierigkeiten der Aufgaben an.
• Sie passen ihr Zuhörverhalten an den Verlauf der Zuhörsituati-
on an und berücksichtigen dabei die Anforderungen des Spre-
chers, der eigenen Kapazität und der Situation.
• Sie setzen Methoden der Kanalkontrolle ein, um die Interaktion 
angemessen zu steuern.
Die Integration der Inhalte erfordert, dass die Zuhörer neue Infor-
mation in vorhandene Schemata und Wissensstrukturen einordnen 
bzw. vorhandene Schemata umstrukturieren. Besonders junge Zuhö-
rer können in der Phase der Integration nicht mehr unterscheiden, 
welches die eigenen Hinzufügungen sind und welche Information ak-
tuell präsentiert worden sind. Sie ergänzen Information, z. B. indem 
man sie bewertet oder durch emotionale Färbungen anreichert. Die 
verschiedenen Informationsquellen laufen zusammen und man kann 
– zumindest als ungeschulter Zuhörer – am Ende nicht mehr ange-
ben, worauf sich das Urteil, das man sich gebildet hat, beruht und wel-
che Rolle dabei die sachliche Information, die Information zwischen 
den Zeilen und die eigenen Hinzufügungen spielen (vgl. Goswami, 
2008). Der Zuhörer muss Sprachkonventionen kennen, um bestimm-
te Äußerungen angemessen einzuordnen, sie als ernst oder ironisch, 
manipulativ oder aufrichtig zu erkennen (vgl. Aitchison, 2003). Im 
Schritt der Integration von Information benötigen die Schüler und 
Schülerinnen als Zuhörer weitere Kompetenzen:
– Unter dem Aspekt der kognitiven Kompetenz:
• Sie weisen den Sinneinheiten Bedeutung zu.
• Sie verknüpfen die neue Information mit dem Vorwissen.
• Sie konstruieren ein Situationsmodell.
• Sie halten die aktuelle Information durch Wiederholung aktiv.
– Unter dem Aspekt der metakognitiven Kompetenz:
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• Sie evaluieren, ob das, was sie meinen, verstanden zu haben, 
auch das ist, was der Sprecher sagen wollte.
• Sie unterscheiden zwischen ihren eigenen Hinzufügungen und 
Schlussfolgerungen und dem, was der Sprecher gesagt hat.
• Sie beachten die Rolle von Emotionen bei der Informationsver-
arbeitung.
• Sie prüfen, ob ihre Interpretation einer Äußerung wirklich die 
einzig mögliche ist.
– Unter dem Aspekt der Regulation des Selbst:
• Sie überprüfen, ob das Bild, das sie vom Sprecher und vom In-
halt gewonnen haben, vollständig und stimmig ist.
• Sie überprüfen den Prozess der Informationsverarbeitung, fra-
gen nach, schließen Verständnislücken.
• Sie suchen ggf. weitere Informationsquellen auf.
• Sie reflektieren die Bedeutung des Gehörten für die eigenen 
Entscheidungen und das eigene Verhalten. 
Diese Aufstellung systematisiert die Anforderungen an den Zuhö-
rer. Die sprachlichen Anforderungen im engeren Sinne sind in die-
ser Übersicht »Sprache kennen und erkennen«, »Worte und Sinn-
einheiten zusammenfassen«, »Gehörtem Bedeutung zuweisen« und 
»Situationsmodell verstehen«. Sicher sind diese im engeren Sinne 
sprachlichen Kompetenzen und Prozesse unabdingbar notwendige 
Voraussetzungen für Zuhören. Aber ebenso wenig wie es für das 
Lesen im eingangs definierten Sinn als »Lesen, um zu lernen« nicht 
ausreichend ist, gedruckten Text zu identifizieren, ist es für das Zu-
hören ausreichend, wenn man im Prinzip in der Lage ist, münd-
lich vermittelte Sprache zu verarbeiten. Das wird deutlich an der 
Fülle der über die Sprachverarbeitung hinausgehenden Aspekte von 
Zuhören. 
Die Förderung von Zuhörkompetenzen bzw. der zugehörigen 
Teilkomponenten orientiert sich an den Leitlinien, die sich in ande-
ren Trainingsansätzen zur Selbstregulation bereits als förderlich er-
wiesen haben. Diese Modelle bauen im Prinzip auf dem zyklischen 
Modell der Selbstregulation von Zimmerman (2000) auf. Darin er-
scheinen die vier folgenden Komponenten (vgl. Brunstein u. Spörer, 
2006):
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1. Selbstbeobachtung des eigenen Zuhörverhaltens: Die Schüler und 
Schülerinnen evaluieren systematisch die Stärken und Schwächen 
ihres Zuhörverhaltens und analysieren die Ergebnisse der Infor-
mationsverarbeitung in verschiedenen Zuhörsituationen.
2. Formulierung konkreter Lernziele: Es werden zu einem konkreten 
Kompetenzaspekt Lernziele formuliert und die angestrebten Ver-
haltensweisen und Ergebnisse beschrieben.
3. Es werden die erforderlichen Verhaltensweisen oder Strategien 
thematisiert und eingeübt. Diese werden sowohl explizit bespro-
chen (deklaratives Wissen über Strategien) als auch eingeübt.
4. Überwachung des Strategieeinsatzes: Die neu erworbenen Verhal-
tensweisen werden im Hinblick auf die Lernziele evaluiert. 
Brunstein und Spörer (2006) betonen weiterhin, dass dabei folgende 
Instruktionsprinzipien zu berücksichtigen sind: Die Förderung stra-
tegischen Wissens und der zugehörigen Techniken ist dann am effek-
tivsten, wenn sie explizit gemacht und in den Fachunterricht integriert 
wird (vgl. Hattie, Biggs u. Purdie, 1996; Souvignier u. Antoniou, 2007; 
Souvignier u. Mokhlesgerami, 2006) und an konkreten Aufgabenstel-
lungen erarbeitet wird. Diese Kombination hat sich in der Leseförde-
rung bewährt (vgl. Gold, Mokhlesgerami, Rühl, Schreblowski u. Sou-
vignier, 2006; Guthrie, 2004) und kann auch für die Förderung des 
Verstehens gesprochener Sprache als günstig angenommen werden. 
Die Instruktion von Strategien der Selbstregulation beschränkt 
sich auf eine relativ kleine Anzahl effektiver Strategien, die auf ganz 
spezifische Aufgabenstellungen bezogen werden können. Diese Stra-
tegien werden intensiv besprochen, modelliert und eingeübt. Ziel ist 
es, dass die Schüler und Schülerinnen die Strategien eigenständig 
anwenden und diese auch aus eigener Initiative in neuen Situationen 
angemessen einsetzen.
Die Vermittlung kognitiver Strategien beinhaltet immer auch eine 
motivationale Komponente. Daher müssen Schüler und Schülerinnen 
neben der Rückmeldung auf ihre fachlichen Leistungen auch Rück-
meldung über das Zuhörverhalten und die Effektivität ihrer Zuhör-
strategien erhalten.
Die Vermittlung von Kompetenzen der Selbstregulation beim Zu-
hören bedarf, wie jede andere Strategie-Instruktion auch, ausführ-
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licher Gelegenheiten zur Einübung in wechselnden Kontexten und 
mit unterschiedlichen Interaktionspartnern (vgl. Palincsar u. Brown, 
1984). Wenn der Verlauf und das Ergebnis dieser Episoden Gegen-
stand von Rückmeldung und Selbstreflexion sind, kann erwartet wer-
den, dass die Schüler und Schülerinnen das Repertoire an Zuhörstra-
tegien erweitern und kompetenter mit Zuhöraufgaben umgehen.
Somit wird eine Bestandsaufnahme der Maßnahmen zur Zuhör-
förderung möglich, indem man nämlich überprüft, welche Aspekte 
des Zuhörprozesses bzw. welche Ebene der Selbstregulation angespro-
chen werden. Ebenso lässt sich diese Systematik nutzen, den Entwick-
lungsbedarf für unterrepräsentierte Fördermaßnahmen sichtbar zu 
machen. Schließlich könnten auf der Basis dieser Systematik gezielt 
Fördermaßnahmen abgeleitet und entwickelt werden.
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